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4. De kwaliteit van mentorgesprekken in
de opleidingsschool onder de loep
JEANNETTE GELDENS, HERMAN POPEITUS,
VINCENT PETERS & THEO BERGEN
Samenvatting
De mentorgesprekken tussen mentor en aanstaande leraar in de opleidingsschool
staan in de belangstelling omdat verondersteld wordt, dat de kwaliteit van het men-
torgesprek het leren van de aanstaande leraar op de werkplek krachtig bevordert. In
deze bijdrage is de vraag aan de orde wat de inhoud is van mentorgesprekken.
Om deze vraag te beantwoorden zijn 22 mentorgesprekken geanalyseerd vanuit
drie perspectieven: de fasering, de kernactiviteiten en de duur van de gesprekken.
De resultaten laten zien dat met betrekking tot de fasering mentoren en aanstaande
leraren vooral het lesverloop aan elkaar verduidelijken, dat zij in geringe mate terug-
en vooruitblikken en de opgedane ervaringen nauwelijks koppelen aan theoretische
inzichten en concepten. Met betrekking tot de kernactiviteiten blijkt het vooral te
gaan over de leerbehoeften van de leerlingen ('eerste orde onderwijzen') en wordt
er nauwelijks ingegaan op die van de aanstaande leraar zelJ ('tweede orde onder-
wijzen'). Ten slotte blijkt dat de gesprekken geen uur zoals mentoren zeggen, maar
gemiddeld een half uur duren.
De conclusie is dat deze 22 mentorgesprekken matig voldoen aan criteria waar-
aan mentorgesprekken zouden moeten voldoen om het leren van aanstaande lera-
ren op de werkplek krachtig te bevorderen. Het beter toerusten van mentoren in de
opleidingsschool om met meer kwaliteit mentorgesprekken te voeren, heeft een hoge
prioriteit om het werkplekleren van aanstaande leraren krachtig te bevorderen.
4.1 Inleiding
Vormen van samen opleiden met partnerscholen worden nationaal en internati-
onaal gezien als veelbelovende opleidingsscenario's voor leraren (Ministerie van
Onderwijs Cultuur en Wetenschappen, 2005). Dergelijke vormen van samen op-
leiden beogen de kwaliteit van het leren onderwijzen te vergroten. Echter leren
onderwijzen door samen op te leiden levert niet vanzelf een kwalitatief betere
opleiding van aanstaande leraren op (lnspectie van het Onderwijs & Nederlands-
Vlaamse Accreditatieorganisatie, 2007). Uit onderzoeksliteratuur komt naar voren
dat adequate begeleiding op de werkplek cruciaal is voor het leren van (aanstaande)
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leraren (Bullough &Draper, 2004; Nijhof, Nieuwenhuis, &Terwel, 2006). Geldens
(2007) omschrijft een werkplekleeromgeving als een door school en instituut voor
de lerarenopleiding ingerichte leer- en werkomgeving waarbinnen aanstaande le-
raren in een competentiegericht leerwerktraject de voor het beroep benodigde be-
kwaamheden kunnen verwerven in een wisselwerking tussen leren en werken. Zij
onderscheidt 19 kenmerken aan de werkplekleeromgeving waaronder de kwaliteit
van 'mentoring en coaching:
In deze bijdrage die gebaseerd is op het dissertatieonderzoek van Geldens
(2007) richten wij ons op de kwaliteit van de mentorgesprekken tijdens het werk-
plekleren, omdat de kwaliteit van mentoring in belangrijke mate wordt bepaald
door de kwaliteit van het mentorgesprek (vgl. Hennissen, Brouwer, Crasborn,
Korthagen & Bergen, 2008; Orland-Barak & Klein, 2005).
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4.2.1 Wat is mentoring?
De mentoring van aanstaande leraren is een complexe begeleidingsactiviteit om-
dat met mentoring een grote varieteit aan te bereiken professionele doelen bin-
nen de context van concrete onderwijsleersituaties wordt nagestreefd (Feiman-
Nemser, 1996). Tomlinson (1995) onderscheidt aan mentoring vijf te realiseren
basisfuncties:
1. bewust worden van vaardigheden die van belang zijn voor het onderwijzen;
2. leren organiseren van onderwijsactiyjteiten met als focus de effecten op de
leerlingen;
3. monitoren van deze onderwijsactiviteiten;
4. bijstellen van deze onderwijsactiviteiten op basis van reflectie;
5. motiveren en ontwikkelen van de sterke kanten van de aanstaande leraar.
Naast de onderscheiding in functies worden er ook onderscheidingen naar typen
mentoren gemaakt (Feiman-Nemser, 1998). Het eerste type mentoren realiseert
het mentorschap in termen van emotionele ondersteuning en technische korte
termijn hulp. Ze geven vooral adviezen en tips. Het tweede type mentoren defini-
eert hun mentorrol in onderwijstermen. Zij helpen de aanstaande leraren bij het
oplossen van onmiddellijke problemen en houden tegelijkertijd de professionele
ontwikkeling van de leraren in opleiding in de gaten door zich te richten op de
legitimatie van het handelen. Het derde type mentoren laat zich omschrijven als
'agents of change: Deze mentoren brengen de aanstaande leraren in contact met
andere ervaren leraren en hun klassen. Ze moedigen samenwerking aan en be-
vorderen gedachtewisselingen tussen de leraren over hun eigen onderwijspraktijk.
Deze laatste groep mentoren blijken meer tijd te investeren in hun mentorschap
dan de beide andere groepen mentoren. Feiman-Nemser (1996) spreekt in dit ver-
band over educatieve mentoring. Educatieve mentoring berust op een expliciete
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visie op wat 'goed' leren en leren onderwijzen inhoudt. Educatieve mentoring laat
zich dan karakteriseren door een mentor die:
gesprekken voert waarbij hij zijn praktijkkennis inbrengt;
- aandacht heeft voor de concerns en vragen van de aanstaande leraar zander
daarmee de lange termijn leerdoelen van de aanstaande leraar uit het oog te
verliezen;
- een reflectieve en onderzoekende houding bij de aanstaande leraar aanmoe-
digt;
- de aanstaande leraar stimuleert om in en van de eigen praktijk te leren.
Ook Herman & Mandell (2004) wijzen erop dat er verschillen zijn in soorten men-
toring. Zo stellen ze dat een mentor die de aanstaande leraar ziet als een coilega
die kennis heeft van onderwijzen, eerder vragen stelt, dan dat hij zelf antwoorden
geeft. Hierdoor wordt de kans op leren reflecteren op het eigen handelen vergroot.
'Reflective teaching' is te zien als een eigenschap van effectieve leraren (Franke,
& Dahlgren, 1996; Zeichner & Liston, 1996). Opva1lend is dan dat veel mentoren
van aanstaande leraren in hun mentoringpraktijk minder op 'reflective teaching'
lijken te zijn gericht, omdat mentoren zichzelf meer als adviseur blijken te zien dan
a]s bevorderaar van de reflectie van de aanstaande ]eraar over het eigen onderwijs
(Feiman-Nemser, 2000; Ginkel, Vermunt, Verloop & Beijaard, 2005).
4.2.2 Kwaliteitsindicatoren van het mentorgesprek
Joyce en Showers (1995) onderscheiden vijf gespreksfasen:
1. bespreken van de hoofdplU1ten en afspraken uit het vorige gesprek;
2. verduidelijken van de huidige situatie;
3. benoemen van verbeterpunten;
4. uitwisselen van suggesties en alternatieven voor verbetering;
5. afspraken maken voor de komende lessen of activiteiten.
Hoewel deze fases in een mentorgesprek door elkaar heen kunnen lopen, vergroot
bet gebruik van deze fases de structuur van de mentorgesprekken en dragen zij bij
aan de kwaliteit van de mentorgesprekken (Engelen, 2002). Geldens (2007) heeft
in navolging van Engelen een codeerschema ontwikkeld. Het schema omvat 25
categorieen, die in de vijf gespreksfasen zijn ondergebracht. Zie Tabel 4.1.
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Tabel 4.1: Overzicht van de vijf aan mentorgesprekken te onderscheiden gespreksfa-
sen en de operationalisering in 25 categorieen
1.00 Terugkomfase: mentor en aanstaande leraar komen terug op het voorgaande gesprek
1.01 terugkomen op het vorige gesprek
1.02 bespreken van aandachtspunten uit het vorige gesprek
1.03 terughalen van leerdoelen uit het vorige gesprek
......................... . ,.... . .
2.00 Verduidelijkingfase: verduidelijken van de gegeven les(situatie)
2.01 bespreken van de mening over de les(aanpak)
2.02 benoemen van het lesdoel voor de leerlingen
2.03 benoemen van het leerdoel van de aanstaande leraar
2.04 beschrijven van het lesverloop
2.05 verduidelijken van de aanpak
2.06 motiveren van de aanpak
2.07 nagaan of het besprokene is begrepen
·············· ..v···· ..··· . .
3.00 Aandachtspuntenfase: benoemen van aandachtspunten vanuit de gegeven les(situatie)
3.01 benoemen van aandachtspunten voor de ander
3.02 erkennen van door de ander gegeven aandachtspunten
3.03 afwijzen van door de ander gegeven aandachtspunten
3.04 noemen van eigen aandachtspunten
3.05 afwijzen van eigen aandachtspunten
.............. , .
4.00 Altematievenfase: uitwisselen en formuleren altematieven voor verbetering
4.01 formuleren van altematieven
4.02 beargumenteren van aJternatieven
4.03 overnemen van alternatieven
4.04 afwlJzen van a/ternatieven
5.00 Afsp;;k~~f~~~~'~fup;;;k~~maken voor de komende les(sen)
5.01 bespreken van het plan voor de komende les(sen)
5.02 afspreken van lesdoel(en) voor de komende les(sen)
5.03 afspreken van leerdoel(en) voar de komende les(sen)
5.04 formuleren van afspraken
5.05 evalueren van het gesprek
5.06 afsluiten van het gesprek
Naast het belang van de fasering wijzen verschillende onderzoeksresultaten op
het belang van een vijftal te onderscheiden kernactiviteiten in een mentorgesprek
(Bergen, 2001; Engelen, 2002; Joyce & Showers, 1988). Deze kernactiviteiten zijn:
1. het geven van steun en vertrouwen;
2. het geven van inhoudelijke terugkoppeling;
3. het analyseren van de toepassing gericht op activiteiten om de verworven vaar-
digheden op het juiste moment te gebruiken;
4. het afstemmen van de nieuwe onderwijsvaardigheden op de leerlingen;
5. de (aanstaande) leraar aanmoedigen om de nieuwe onderwijsvaardigheden te
oefenen.
De kwaliteit van mentorgesprekken
Om deze vijf kernactiviteiten te kunnen coderen zijn 11 categorieen ontwikkeld.
Zie Tabel 4.2.
Tabel 4.2: Overzicht van de vij!aan mentorgesprekken te onderscheiden kernactivi-
teiten en de operationalisering ervan in 11 categorieen
1.00 Vertrouwen: ultgaan van steun en vertrouwen
1.01 bieden van vertrouwen
1.02 bieden van steun
1.03 delen van ervaringen
. " - ,_ .
2.00 Feedback: uitgaan van constructieve terugkoppeling of feedback
2.01 bladen van positieve terugkoppeling
2.02 ... 9.eY~~Y':lnn.~9.':lti~~~Hte.r~9.~oppe.li.n9. ....
3.00 Verklaring: het analyseren van de toepassing
3.01 verklaren van aspecten die goed Iiepen
3.02 .ve~~I~re.n~~~~spe.~ten.~ie..~~I~~te.n .... ... ... ..... .. ... .....
4.00 Afstemming: het afstemmen van nieuwe kennis en vaardigheden
4.01 afstemmen op mogelijkheden en leerbehoeften leerlingen
4.02 afstemmen op competenties en leerbehoeften aanstaande leraar
..... .... .... ................ ........,....... ........,.,............ .
5.00 Uitdaging: stimuleren en uitdagen tot nieuwe kennis en vaardigheden
5.01 aanmoedigen bepaalde nieuwe kennis en vaardigheden op te doen
5.02 uitdagen tot toepassen nieuwe kennis en vaardigheden
De fasering van de gesprekken en de kernactiviteiten leveren bruikbare indica-
toren op om de kwaliteit van mentorgesprekken in beeld te brengen (zie Enge-
len, 2002; Geldens, 2007). Verder blijkt op grond van de literatuur, dat ook de ge-
spreksduur een relevante indicator is voor de kwaliteit van een mentorgesprek. Zo
maken Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen en Bergen (2008) melding van
elf onderzoeken waarin de tijdsduur van het mentorgesprek als relevante factor is
onderzocht. De duur van de mentorgesprekken hangt samen met de kwaliteit er-
van, niet in de zin dat hoe langer de gesprekken hoe meer kwaliteit de gesprekken
hebben, maar dat er fysieke en psychische ruimte is voor de mentor en de aan-
staande leraar om op een gestructureerde wijze een intensieve reflexieve dialoog
met elkaar aan te gaan.
We willen zicht krijgen op de kwaliteit van mentorgesprekken door na te gaan
wat de mentoren tijdens het mentorgesprek vanuit de drie beschreven perspectie-
ven: de fases, de kernactiviteiten en de duur feitelijk doen.
De volgende drie vragen staan centraal:
1. Zijn de vijf fasen in de mentorgesprekken te onderscheiden?
2. Zijn de vijf kernactiviteiten in de mentorgesprekken aanwezig?
3. Hoe lang duren de mentorgesprekken?
59
60
Perspectieven op samen leraren opleiden
4.3 Methode van onderzoek
4.3.1 Deelnemers
Bij vier aanstaande leraren die werkten in twee werkpleldeeromgevingen werden
24 mentorgesprekken verzameld. De mentorgesprekken werden gevoerd aan het
begin, in het midden en aan het einde van hun leerwerktraject met drie respectie-
velijk vier verschillende mentoren. De 24 verzamelde gesprekken waren volgens
de aanstaande leraren en mentoren in opbouw, vedoop en duur vergelijkbaar met
de gebruikelijke mentorgesprekken en geven daarmee een representatiefbeeld van
deze gesprekken.
4.3.2 Dataverzameling
Het onderzoeksmateriaal bestaat uit de lettedijke transcripties van de audioband-
opnamen van 22 van de 24 mentorgesprekken. Van twee mentorgesprekken bleek
de bandopnan1e onbruikbaar voor transcriptie. De opgenomen mentorgesprekken
pasten in de volgende werkwijze. Afspraken over de competenties waar de aan-
staande leraar aan zou werken waren vastgelegd in het persoonlijke ontwikkelings-
plan voor de betreffende periode van het leerwerktraject. De aanstaande leraar en
de mentor bepaalden steeds samen om welke vaardigheden het bij e!ke afzonder-
lijke les ging en welke aandachtspunten er voor de aanstaande leraar dan centraal
stonden. Vervolgens gaf de aanstaande leraar de les terwijl de mentor observeerde.
Daarbij zou de mentor tijdens de observaties specifiek letten op deze vaardigheden
en punten. Na at100p van elke les (direct na de les ofin ieder geval op dezelfde dag)
volgde het mentorgesprek. Dit mentorgesprek werd op audio opgenomen.
4.3.3 Dataverwerking
Voor het beoordelen van de kwaliteit van de mentorgesprekken is voor elk van
de gesprekken nagegaan in hoeverre de gespreksfasen en dekernactiviteiten, te-
rugkwamen in die gesprekken. Voor de verwerking en analyse van de transcrip-
ties van de 22 mentorgesprekken is gebruik gemaakt van het softwareprogramma
Kwalitan (Peters, 2001). Bij de analyses van deze transcripties is steeds nagegaan
of de uitspraken die de actoren deden betrekking hadden op een variabele uit de
gespreksfasen of uit de kernactiviteiten.
Om de validiteit en betrouwbaarheid van de analyses te borgen is een aantal
maatregelen genomen. AIlereerst zijn de bandopnamen door de mentoren en aan-
staande leraren zelfin de natuurlijke setting van de werkplekleeromgeving opgeno-
men, buiten aanwezigheid van de onderzoeker. Dit maakt een zo werkelijkheids-
getrouw beeld van het gesprek mogelijk en bevordert de ecologische validiteit.
Na de opnames is elk mentorgesprek woordelijk getranscribeerd. De transcripties
zijn ter autorisatie voorgelegd aan de betreffende mentor en aanstaande leraar met
de mogelijkheid wijzigingen aan te brengen. Alle deelnemers oordeelden dat de
getranscribeerde mentorgesprekken overeenstemden met de gesprekken zoals zij
zich die herinnerden.
De kwaHteit van mentorgesprekken
De gehele dialoog van het mentorgesprek is geanalyseerd. Om de begripsvalidi-
teit te borgen zijn de aangepaste codeervariabelen en de ervan afgeleide trefwoor-
den zo eenduidig mogelijk omschreven met behulp van een consequent gebruik
van memo's in Kwalitan. Aile onderscheiden variabelen evenals de ervan afgeleide
trefwoorden zijn steeds in de vorm van peer debriefing uitvoerig besproken met
de leden van de onderzoeksgroep (Wester & Peters, 2004).
Om van die uitgevoerde analyses de intrabeoordelingsbetrouwbaarheid na te
gaan, zijn at random twee uit de eerste tien gecodeerde mentorgesprekken getrok-
ken en voor een tweede maal blind gecodeerd. Uit de vergelijking van de eerste en
tweede coderingen werden in beide gevallen vrijwel geen verschillen aangetroffen.
De codering door een tweede codeur van vier mentorgesprekken om de interbe-
oordelingsbetrouwbaarheid na te gaan, leverde een Cohens Kappa op van >.60,
hetgeen als voldoende wordt beschouwd (Nijdam & Buuren, 1999).
4.4 Resultaten
In de transcripties van de 22 mentorgesprekken zijn in totaal1965 uitspraken aan-
getroffen die gecodeerd konden worden in een van de categorieen uit de beide
codeerschema's. Het betreft 1361 uitspraken die gerelateerd konden worden aan
de gespreksfasen en 604 uitspraken die gerelateerd konden worden aan de kern-
activiteiten.
Om een indruk te geven van de wijze van coderen is in Tabel 4.3 is een voor-
beeld weergegeven van uitspraken en hun codes tijdens een mentorgesprek. De
uitspraken betreffen de categorie 'mening geven over de les(aanpak)' van de 'ver-
dUidelijkingsfase' en de categorie 'bieden van positieve terugkoppeling' van de
kernactiviteit 'feedback'.
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Mentor:
Aanstaande leraar:
Mentor:
Aanstaande leraar:
"Goed, we zitten weer bij elkaar want je hebt vanmorgen een taalles
gegeven, onder andere. Eigenlijk de hele morgen gedraaid en daarvan
wit ik even de taalles nabespreken. Gisteren hebben we het er over
gehad, waar ik op zou gaan letten. Dat heb je ook meegenomen in jouw
voorbereiding.
We hadden afgesproken dat ik zou letten op de tijd, de tijdsindeling van
de les. Uh, de lesovergang, de leswisseling van zelfstandig werken naar
een taalles, maar ook van instructie eigenlijk naar zelfstandig werken
binnen de taalles. En als laatste de interactie tussen jou en de kinderen."
(Terugkomfase: bespreken punten)
"Ja."
"Voordat ik er wat over wit gaan vertellen, mag jij zelf eerst even spuien.
Wat is jouw beeld van deze les?" (Verduidelijkingsfase: vragen mening
te geven + Kernactiviteit Feedback: vragen terug te koppBlen)
"Uh, heel positief. Ik heb een prettig gevoel. Ik heb het idee, dat
het behoorlijk goed en soepel is verlopen. Ik heb me ook terdege
voorbereid en ik heb af en toe tussen de onderdelen natuurlijk weer
moeten spieken.
Van uh, zit ik nog op tijd, wat is er ook alweer het volgende onderdeel.
Zover ben ik niet dat ik het helemaal uit mijn hoofd ken, maar ja, dat mag
dan ook, denk ik." (Verduidelijkingsfase: mening geven + Kernactiviteit
Feedback: geven van positieve terugkoppeling)
Figuur 4.1: Voorbeeld van uitspraken in een mentorgesprek van de categorieen
'bespreken van de mening over de les(aanpak)' uit de verduidelijkingsfase 'bieden
van positieve terugkoppeling' van de' kernactiviteit 'feedback'
4.4.1 Deelvraag 1
Zijn de vijffasen in de mentorgesprekken te onderscheiden?
In de mentorgesprekken zijn uitspraken gecodeerd die betrekking hebben op aile
vijf de gespreksfasen. Zie Tabel4.3.
Tabel4.3: Overzicht van het aantal gecodeerde uitspraken van de vijfgespreksfasen
nr. •Gespreksfase •Uitspraken •Percentage
1 Terugkomen 31 2%
2 Verduidelijken 900 66%
3 Aandachtspunten 169 12%
4 Alternatieven 203 15%
5 Afspraken 58 4%
Totalen '1361 100%
De kwaliteit van mentorgesprekken
In de per gespreksfase aangetroffen aantallen uitspraken blijken opvallende ver-
schillen te bestaan. Dit blijkt al uit de range van 2-66%. Veruit de meeste uitspra-
ken zijn gerelateerd aan de zeven categorieen van de 'verduidelijkingfase' (66%).
Hierna volgden die uit de 'alternatievenfase' (15%), de 'aandachtspuntenfase'
(12%). Het minst werden uitspraken aangetroffen die betrekking hadden op de
'afsprakenfase' (4%) en de 'terugkomfase' (2%).
Dit betekent dat twee van de drie uitspraken gingen over het verduidelijken
van de gegeven les(situatie), waardoor de fase 'verduidelijken' veruit de belang-
rijkste categorie blijkt te zijn. In de verduidelijkingfase ging het vooral om uitspra-
ken die betrekking hadden op de categorieen 'mening geven over de les(aanpak):
Geen uitspraken werden aangetroffen waarin de aanstaande leraar en mentor er-
varingen koppelden aan theoretische inzichten. Zowel de aanstaande leraren als
de mentoren bleken deze in hun uitspraken vooral aan de eigen onderwijspraktijk
te refereren.
4.4.2 Deelvraag 2
Zijn de kernactiviteiten in de mentorgesprekken aanwezig?
In de mentorgesprekken bleken alle kernactiviteiten aanwezig te zijn. Er waren
grate verschUlen in de mate waarin de onderscheiden kernactiviteiten in de ge-
sprekken voorkomen. De range is 3-63%. De resultaten zijn in Tabel 4.4 weerge-
geven.
Tabel 4.4: Overzicht van het aantal gecodeerde uitspraken van de vijf kernactivitei-
ten
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nr. ' Kernactiviteit
1 : Vertrouwen
2 . Feedback
3 ;Verklaren
4 : Afstemmen
5lJit~.aQEl~ .....H ....
: Totalen
. Uitspraken
; 128
.383
54
16
.?3.
: 604
: Percentage
: 21%
63%
9%
:3%
:4%
......................
; 100%
De meeste van de 604 uitspraken hadden betrekking op categorie van de kernacti-
viteit 'feedback' (63%), gevolgd door de kernactiviteit 'vertrouwen' (21 %). Van de
feedback bleek in het bijzonder de categorie 'bieden van positieve terugkoppeling'
het meest in de uitspraken voor te komen. Het minst aangetroffen zijn uitspraken
met betrekking tot de kernactiviteiten 'verklaring' (9%), 'uitdaging' (4%) en 'af-
stemming' (3%). Feedback en vertrouwen nemen in de mentorgesprekken samen
meer dan 80% van de uitspraken voor hun rekening.
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4.4.3 Deelvraag 3
Hoe lang duren de mentorgesprekken?
De aanstaande leraren en mentoren hebben aangegeven, dat zij wekelijks een men-
torgesprek voeren van gemiddeld ruim een uur. Opvallend was dat uit de lengtes
van de bandopnamen een ander beeld van de gespreksduur naar voren kwam. In
plaats van gemiddeld ruim een uur, lieten de lengtes van de bandopnamen een
gespreksduur zien die varieerde van 13 tot maximaal47 minuten. De 22 mentor-
gesprekken dum'den gemiddeld ruim 28 minuten.
Uit de resultaten bleek verder dat tussen de kortst- en langstdurende mentor-
gesprekken sprake was van ruim een half uur tijdsverschil. Het langste mentorge-
sprek duurde dus driemaallanger dan het kortste gesprek.
am vervolgens de samenhang tussen de lengte van het gesprek en het voorko-
men van de gespreksfasen en kernactiviteiten te onderzoeken zijn de vier kortst-
en de vier langstdurende gesprekken tegen elkaar afgezet. In Tabel 4.5 geven we
een overzicht van de resultaten.
Tabe14.5: Overzicht van het percentage aangetroffen uitspraken gerelateerd aan het
aantal aangetroffen variabelen in de gespreksfasen en de kernactiviteiten in de vier
kortst- en de vier langstdurende gesprekken
Percentage aangetroffen uitspraken
Kenmerken 15 min (n =4) •45min (n =4)
.. . ......T()tClClI9~.pr~~~fClse~u 100%
Kernactiviteiten Vertrouwen 8%
Gespreksfasen Terugkomfase
Verduidelijkingsfase
Aandachtspuntenfase
Alternatievenfase
.,c..f~p~Clk~n~Cl~e
Feedback
Verklaring
Afstemming
.LJit~C19i':l9 ..
Totaal kernactiviteiten
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Wanneer het aantal aan de variabelen van de gespreksfasen en kernactiviteiten
gerelateerde uitspraken uitsluitend afhankelijk zou zijn van de duur van de ge-
sprekken, dan zou bij de langstdurende gesprekken een driemaal zo groot aantal
variabelen zijn te verwachten.
De getalsmatig grootste toename was bij de gespreksfasen vooral zichtbaar
De kwaliteit van mentorgesprekken
bij variabelen uit de 'verduidelijk.ingsfase' en bij de kernactiviteiten bij 'feedback'.
Verhoudingsgewijs werd de grootste toename overigens aangetroffen bij de vari-
abelen uit de 'afsprakenfase' (van 1% naar 5%). Aannemelijk is dat bij een langere
gespreksduur de kans op een hoger aantal waargenomen variabelen zal toenemen.
Deze aanname bleek echter niet zonder meer op te gaan. Bij de variabelen uit de
'terugkomfase', werden namelijk gemiddeld juist minder variabelen aangetroffen.
Twee andere punten vallen nog op. Op de eerste plaats werden in de uitspraken
geen directe aanwijzingen gevonden voor de reden waarom bepaalde opgenomen
mentorgesprekken driemaal zo lang duurden dan andere. Ten tweede viel op dat
bij aile onderzochte gesprekken de onderlinge verhoudingen tussen de aangetrof-
fen aantailen variabelen zowel binnen de gespreksfasen als binnen de kernactivi-
teiten tamelijk gelijk bleven ongeacht de duur van de gesprekken. De in Tabel 4.5
gegeven percentages laten dit duidelijk zien.
4.5 Conclusies en discussie
Wanneer we terugkoppelen naar de indeling die Feiman-Nemser (1998) maakt,
blijkt dat er vooral sprake is van type 1 en 2 mentoren. Dit type mentoren handelt
voornamelijk instrumenteel en handelingsgericht. In de onderzochte mentorge-
sprekken lag de nadruk op instructie en op leraar gecentreerde vormen van leren.
De conclusie is daarmee gerechtvaardigd dat kenmerkende eigenschappen van
'traditionele' stagevormen nog sterk doorklinken in deze mentorgesprekken.
De meeste uitspraken zijn aangetroffen bij de categorieen van de 'verdui-
delijkingfase'. Dit betekent dat in de gesprekken veel tijd wordt besteed aan het
verduidelijken van de gegeven les, hetzij door een weergave door de mentor van
het verloop van de les, hetzij door nadere informatie over het verloop van de les
door de aanstaande leraar. Het is de vraag of deze informatie-uitwisseling veel
bijdraagt aan het leren lesgeven van de aanstaande leraar. De minste uitspra-
ken komen voor bij de categorieen van de 'terugkomfase' en de 'afsprakenfase'.
Daaruit concluderen we dat mentoren en aanstaande leraren in geringe mate
terugblikken en terugkomen op het voorgaande nagesprek. Maar ook dat ze in
geringe mate vooruitblikken en afspraken maken voor de komende les(sen).
Teruggekoppeld naar de karakteristieken van educatieve mentoring (Feiman-
Nemser, 1998), is onze conclusie dat de mentoren (zowel als de aanstaande le-
raren zelf) hiermee de lange termijn leerdoelen van de aanstaande leraar uit het
oog Hjken te verliezen.
Verder concluderen we dat zowel mentoren als aanstaande leraren de opgeda-
ne praktijkervaringen vooral refereren aan de eigen of elkaars onderwijspraktijk-
ervaringen. In veel mindere mate koppelen ze de opgedane ervaringen aan the-
oretische inzichten en concepten. We vragen ons af wat dit betekent voor de
koppeling van praktijk aan theorie en denken dat deze koppeling in het gedrang
komt. Vanwege deze constateringen concluderen we, dat de kwaliteit van de men-
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torgesprekken waar het gaat om de categorieen uit de gespreksfasen een punt van
aandacht is voor de kwaliteit van de mentorgesprekken.
Bij de kernactiviteit 'feedback' bleken de meeste en bij 'afstemmen' de minste
uitspraken te worden aangetroffen. Dit samen met het beperkte aantal uitspraken
dat is aangetroffen by 'uitdagen' leidt tot de conclusie dat in de mentorgesprekken
vooral sprake is van activiteiten die gericht zijn op de gegeven les en op de instruc-
tie gerichte inhouden. Deze conclusie wordt versterkt door het beperkte aantal
uitspraken dat we vonden bij de gespreksfasen waarin sprake was van terug- en
vooruitblikken en van het koppelen van de opgedane ervaringen aan theoretische
inzichten en concepten.
Tegelijkertijd blijken de uitspraken wat betreft de variabelen van de kernac-
tiviteit 'afstemming' vooral betrekking te hebben op instructievaardigheden van
de aanstaande leraar. Dat wi! zeggen op het leren afstemmen van het aanbod op
de leerbehoeften en mogelijkheden van de leerlingen. Dit wordt door Murray &
Male (2005) het 'eerste orde onderwijzen' genoemd. Deze bevindingen kunnen
we koppelen aan de basisfuncties van mentoring zoals die door Tomlinson (1995)
zijn beschreven.
We constateren dan dat de mentoren in dit onderzoek weliswaar alle 'functies'
van een mentorgesprek realiseren, maar dat we daarmee niet kunnen concluderen
dat de mentoren afstemmen op de leerbehoeften van de aanstaande leraar zelf.
Slechts eenmaal troffen we een uitspraak aan waarin sprake bleek van afstem-
ming op de leerbehoeften van de aanstaande leraar zelf. Dit resultaat stemt over-
een met onderzoeksresultaten waaruit blijkt dat mentoren zich slechts in beperkte
mate richten op de specifieke leerbehoeften van de aanstaande leraren (Edwards
& Protheroe, 2004). Een dergelijk afstemmen op de eigen leerbehoeften van de
aanstaande leraar beschouwen we als een vorm van 'tweede orde onderwijzen'
(Murray & Male, 2005). Mentorgesprekken zouden in onze ogen het leren van
aanstaande leraren krachtig bevorderen, als vormen van tweede orde onderwijzen
vaker voorkomen.
Ten slotte valt ons op dat de koppeling tussen het meer theoriegebonden aan-
bod van het opleidingsinstituut en de ervaringen die de aanstaande leraar in de
praktijk opdoet in deze mentorgesprekken niet wordt gelegd. Dit draagt in onze
ogen niet by aan de kwaliteit van de mentoring.
Met betrekking tot de dum van de mentorgesprekken trekken wij op basis van
deze onderzoeksresultaten de conclusie dat er een substantieel verschil blijkt te
bestaan tussen de tijd die de aanstaande leraren en mentoren zeggen te besteden
aan mentorgesprekken (gemiddeld ruim een uur) en de op basis van de bandop-
namen waargenomen gespreksduur (gemiddeld ruim 28 minuten). De aanstaande
leraren en mentoren schatten de benodigde tijdsduur tweemaal zo ruim in dan
daadwerkelijk het geval blijkt en denken en doen blijken niet overeen te komen.
Waar deze discrepantie vandaan komt weten we niet, maar het verschil is zeer op-
val1end. De kans dat in een mentorgesprek de gespreksfasen en de kernactiviteiten
in voldoende mate aanwezig zijn, neemt uiteraard met de gespreksduur toe. Dit
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betekent dat in deze redenering een kort mentorgesprek nauwelijks sprake kan
zijn van kwaliteit.
De onderzoeksresultaten van de 22 onderzochte mentorgesprekken geven van-
uit de perspectieven van de gespreksfasen en van de kernactiviteiten geen aanlei-
ding om te spreken van kwalitatief hoogwaardige mentorgesprekken.
De vraag is natuurlijk in welke mate de gespreksfases en de kernactiviteiten
valide indicatoren zijn voor kwalitatiefgoede mentorgesprekken. Gebrekkige fase-
ring van het mentorgesprek en het realiseren van eenzijdige kernactiviteiten zoals
wij die hebben geconstateerd, zijn dat zeker niet. Anderzijds is het moeilijk om
uitspraken te doen over de verhoudingen tussen de fasen en de kernactiviteiten.
We! is door onderzoek duide!ijk geworden, dat mentoren gedrag kunnen leren dat
bijdraagt aan het leren van aanstaande leraren (Hennissen, Brouwer, Crasborn,
Korthagen, & Bergen 2008; Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, & Bergen
2008).
Het opleiden van aanstaande leraren in werkplekleeromgevingen wordt een
kwetsbare onderneming als de mentor er niet in slaagt om mentorgesprekken voor
de aanstaande leraar tot relevante leermomenten te maken. Het idee dat goede le-
raren automatisch goede mentoren zijn, is nauwelijks houdbaar (Feiman-Nemser,
2000). Uiteraard moeten we deze resultaten niet generaliseren naar andere men-
torgesprekken, maar wij vermoeden dat er zeker winst valt te behalen in de toerus-
ting van de mentoren voor het voeren van kwalitatief goede mentorgesprekken.
Een tweede punt van discussie heeft betrekking op de vraag naar de relatie
russen de gespreksduur en kwaliteit van de mentorgesprekken, uitgedrukt in het
voorkomen van de gespreksfasen en de kernactiviteiten van de mentorgesprekken.
We concludeerden dat de kans dat een mentorgesprek aile gespreksfasen en kern-
activiteiten omvat, toeneemt met het oplopen van de gespreksduur. Overigens een
langere gespreksduur geeft ook weer geen garantie, dat de kwaliteit van de men-
torgesprekken ook toeneemt.
Een derde discussiepunt heeft betrekking op de vraag in welke mate bij de
mentorgesprekken het leren van de aanstaande leraar centraal staat. In de men-
torgesprekken bleek vooral de nadruk te liggen op de vaardigheden om de leer-
processen van de leerlingen te organiseren en in mindere mate is er aandacht voor
het leren van de aanstaande leraar zelf (Harrison, Lawson & Wortley, 2005). Dit
betekent dat bij de mentorgesprekken meer aandacht is voor 'eerste: dan voor
'tweede orde onderwijzen'. De vraag is in welke mate deze organisatorische, con-
ditionele en vormgevingselementen, die nodig zijn voor het organiseren van de
leerprocessen van de leerlingen, bijdragen aan het bevorderen van het leren van
de aanstaande leraar.
De resultaten van ons onderzoek brengen mentorgesprekken in bee!d waarvan
het niet duidelijk is, of zij het leren onderwijzen van aanstaande leraren op de
werkplek daadwerkelijk krachtig kunnen bevorderen. De huidige nadruk in de
lerarenopleidingen op het 'opleiden in de school' onder het motto 'samen opleiden'
kan beter worden onderbouwd en gerechtvaardigd, als de kwaliteit van de men-
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torgesprekken onomstreden zijn. Gezien de gerapporteerde onderzoeksresultaten
zijn wij hierop nog niet gerust. hetgeen de noodzaak om mentoren beter toe te
rusten voor deze opleidings- en begeleidingstaak op de leerwerkplek aIleen maar
onderstreept.
De kwaliteit van mentorgesprekken
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